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RIASUNTO 
La letteratura mostra come il coinvolgimento lavorativo, l’entusiasmo e il vigore dei docenti siano 
predittivi delle prestazioni lavorative ed abbiano un effetto benefico sulle relazioni positive 
insegnante-studente e sugli esiti accademici degli studenti (Bakker, Schaufeli, Leiter & Taris, 2008; 
Bakker, Van Emmerik & Euwema, 2006; Duckworth, Quinn & Seligman, 2009). L’obiettivo del 
presente studio di carattere quali-quantitativo è stato duplice: 1) valutare il ruolo predittivo,  sul 
coinvolgimento lavorativo degli operatori dei servizi educativi e scolastici 0/6 anni, di variabili 
disposizionali (benessere soggettivo, compassione, affettività disposizionale positiva)  e di natura 
socio-contestuale (strategie proattive auto ed etero regolative, clima costruttivo); 2) esplorare sul 
piano qualitativo le dimensioni di promozione del benessere nei servizi. Ad un gruppo di 189 
educatori e insegnanti della scuola dell’infanzia sono stati somministrati l’UWES-17 (Schaufeli & 
Bakker, 2004), la Santa Clara Brief Compassion Scale (Hwang, Plante, & Lackey, 2008), la Proactive 
Strategy Scale (Salmela-Aro, 2009), la Positive and Negative Affect Schedule (Watson, Clark, & 
Tellegen,  1988), la Subjective Happiness Scale (Lyuborminsky & Lepper, 1999) la Teacher self-
efficacy ed un intervista qualitativa costruita ad hoc sugli aspetti di promozione del benessere. I 
principali esiti quantitativi evidenziano come a parità di benessere soggettivo e di affettività 
disposizionale positiva, la compassione e le strategie proattive sono predittori di un maggior 
coinvolgimento lavorativo.  
 
Parole chiave: engagement, educatori del nido, insegnanti della scuola dell’infanzia, 
compassione, strategie proattive, benessere soggettivo. 
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ABSTRACT 
Research shows as work-engagement, enthusiasm and vigor predict work performance and 
have positive effects on teacher-student relationships and on students' academic outcomes (Bakker, 
Schaufeli, Leiter & Taris, 2008; Bakker, Van Emmerik & Euwema, 2006; Duckworth, Quinn & 
Seligman, 2009). According to our quali-quantitative study, two main aims were set: 1) the 
evaluation of the predictive role of some dispositional variables (subjective wellbeing, compassion 
and dispositional positive affect) and of some socio-contextual variables (self/co-regulated proactive 
strategies, constructive climate) on teachers' work-engagement in educational and scholastic 
services 0/6 years; 2) the qualitatively exploration of dimensions of promoting well-being in 
educational services. A group of 189 educators and kindergarten teachers was asked to fill the 
following questionnaires: the UWES-17 (Schaufeli, 2003), the Santa Clara Brief Compassion Scale 
(Sprecher & Fehr, 2005), the Proactive Strategy Scale (Salmela-Aro, 2009), the Positive and Negative 
Affect Schedule (Watson et al, 1988), the Subjective Happiness Scale (Lyuborminsky & Lepper, 
1999) and the Teacher self-efficacy and ad hoc interview on components of promoting well-being 
in educational services. Our main quantitative outcomes showed that compassion and proactive 
strategies predict higher levels of work-engagement over subjective well-being and dispositional 
positive affect. 
Keywords: engagement, nest educators, kindergarten teachers, compassion, proactive 
strategies, subjective well-being. 
 
 
INTRODUZIONE 
Diversi studi si sono focalizzati sull’importanza della dimensione relazionale (Maslach et al., 
1999; Gwede, Johnson, Roberts, & Cantor, 2005; Albanese, Girani, De Marco, & Fiorilli, 2009; Fiorilli, 
De Stasio, Benevene, Iezzi, Pepe, & Albanese 2015) nel lavoro di docenti sottolineando come gli 
insegnanti vivano quotidianamente interazioni ad elevato coinvolgimento emotivo, la cui qualità 
rappresenta un fattore di protezione (Saarni, 1999) per la loro soddisfazione lavorativa e il loro 
benessere (Albanese, Pepe, Fiorilli, Gabola, 2014; Fiorilli et al., 2015). La qualità dell'esperienza 
lavorativa degli insegnanti inoltre, risulta essere influenzata anche da tratti disposizionali individuali 
come il livello di benessere soggettivo percepito e quello di compassione nei confronti degli altri 
(Boehm & Lyubomirsky, 2008; Burger & Caldwell, 2000; Lilius et al., 2008; Morgeson & Humphrey, 
2006; Warr, 2007). Studi precedenti mostrano come il sentirsi valorizzati e oggetto di attenzioni da 
parte di colleghi e dirigenti aumenti l’investimento e la soddisfazione lavorativa dei docenti a scuola 
(Baumeister & Leary 1995; Eldor & Shoshani, 2016). La letteratura ci mostra inoltre come la 
presenza di un’affettività disposizionale positiva, come forma di regolazione emotiva, fornisca agli 
insegnanti  maggiori risorse per fronteggiare lo stress e le sfide impegnative a scuola (Tugade & 
Fredrickson, 2004), prevenendo forme di grave disagio come la sindrome di burnout (Brackett, 
Palomera, Mojsa‐Kaja, Reyes, & Salovey, 2010). Alla luce delle considerazioni fin qui trattate, è 
sembrato interessante approfondire il ruolo predittivo di variabili riconducibili a risorse individuali 
quali la compassione, il benessere soggettivo e l’affettività positiva e di variabili di natura socio-
contestuale quali le strategie proattive e l’autoefficacia collettiva, sul coinvolgimento lavorativo degli 
operatori dei servizi educativi e scolastici 0/6 anni, contesto scolastico ad oggi scarsamente 
indagato rispetto al tema del benessere degli educatori e degli insegnanti. A partire dai lavori di 
Fredrickson (2001) ci proponiamo di estendere la sua “Broaden-and-Build Theory of positive 
emotions” al contesto scolastico mostrando come esperire frequentemente affetti positivi da parte 
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degli insegnanti, in relazione ai loro livelli di benessere soggettivo e di compassione a lavoro, possa 
essere associato ad un più elevato coinvolgimento lavorativo. In accordo con questa teoria, infatti, 
sperimentare emozioni positive a lavoro contribuirebbe ad espandere ed allargare il repertorio di 
pensieri e azioni degli individui e rafforzerebbe allo stesso tempo le loro risorse individuali 
(Fredrickson & Joiner, 2002; Fredrickson, 2003), potenziando la loro sensibilità e la loro apertura 
verso gli altri (Cropanzano & Wright, 2001; Fredrickson & Losada, 2005; Fredrickson, 2013; Kok et 
al., 2013). Un’ottimale disposizione degli insegnanti verso il proprio contesto lavorativo, in termini di 
vigore e soddisfazione lavorativa, potrebbe essere vista come l’esito di frequenti esperienze di 
emozioni positive che nel tempo si accumulerebbero e consoliderebbero le loro risorse e il loro 
adattamento all’ambiente di lavoro (Fredrickson, 2001; Fredrickson, Tugade, Waugh, & Larkin, 
2003; Weiss & Cropanzano, 1996). 
 
 
Aspetti Disposizionali e Coinvolgimento Lavorativo  
 
Diversi autori hanno osservato come alcuni fattori disposizionali individuali, quali il benessere 
soggettivo, la compassione e la presenza di un’affettività disposizionale positiva, come forma di 
regolazione emotiva, siano in grado di influenzare l’esperienza lavorativa (e.g., Boehm & 
Lyubomirsky, 2008; Burger & Caldwell, 2000; Lilius, Worline, Maitlis, Kanov, Dutton, & Frost, 2008; 
Morgeson & Humphrey, 2006; Warr, 2007, Tugade & Fredrickson, 2004). 
Il benessere soggettivo percepito deriva da una valutazione globalmente positiva della propria 
vita e si riferisce a domini quali le relazioni interpersonali e in particolare il lavoro (Diener, 2000). 
Questa definizione, però, risulta complessa se si tiene in considerazione il fatto che alcune persone 
sembrerebbero definirsi felici o infelici indipendentemente dagli eventi di vita a cui fanno fronte. 
Furono Lyubomirsky e Lepper, nel 1999, ad introdurre il concetto di benessere soggettivo come 
fattore disposizionale in grado di spiegare le differenze individuali nel codificare, interpretare e 
rispondere emotivamente agli eventi di vita (Lyubomirsky, 2001). Come mostrato da diversi studi, 
infatti, il benessere soggettivo percepito influenzerebbe il modo in cui le persone si adattano alle 
situazioni, agli eventi e alla vita di tutti i giorni (Lucas, 2007; Luhmann et al., 2012). In accordo alla 
“Broaden-and-Build-Theory of positive emotions” (Fredrickson, 2001) sopra citata, il benessere 
soggettivo potrebbe giocare un ruolo importante nel predire il modo in cui le persone gestiscono e 
vivono le loro esperienze all’interno del proprio contesto lavorativo (Lyubomirsky, King, & Diener 
2005) e allo stesso tempo avere conseguenze positive sugli outcome lavorativi, associandosi a 
performance migliori, a maggiore successo e ad un elevato livello di supporto sociale percepito da 
parte dei colleghi e rivolto agli stessi (Boehm & Lyubomirsky, 2008; Burger & Caldwell, 2000; Staw 
& Barsade, 1993; Staw, Sutton, & Pelled, 1994). Da studi precedenti sappiamo che lavoratori più 
felici infatti mostrerebbero un coinvolgimento maggiore in comportamenti altruistici e cooperativi, 
contribuendo a migliorare il clima lavorativo generale e apportando benefici alla produttività 
lavorativa (Boehm & Lyubomirsky, 2008; Borman, Penner, Allen, & Motowidlo, 2001; Ilies, Scott, & 
Judge, 2006; Lee & Allen, 2002; Miles, Borman, Spector, & Fox, 2002). Inoltre essi sembrerebbero 
affrontare in maniera più efficace il sovraccarico lavorativo e lo stress, prendendo decisioni migliori 
a lavoro (Iverson, Olekalns, & Erwin, 1998; Morgeson & Humphrey, 2006; Staw & Barsade, 1993; 
Warr, 2007).  
Per ciò che concerne la compassione, essa può essere definita come un aspetto disposizionale 
di natura prosociale (Hoffman, 2000), caratterizzato da cura, affetto e gentilezza verso gli altri e dalla 
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tendenza a fornire loro supporto nel momento di bisogno (Sprecher & Fear, 2005). Nonostante molti 
contesti lavorativi siano interessati dalla presenza di atteggiamenti e comportamenti 
compassionevoli (Eldor e Shishani, 2016), pochi studi hanno considerato la relazione fra questi 
fattori e l’esperienza lavorativa che gli individui fanno (e.g., O'Brien, 2006; Tehan & Robinson, 2009). 
Lilius e colleghi (2008) hanno evidenziato come la compassione a lavoro possa essere messa in 
pratica attraverso diverse strategie ad esempio fornendo supporto emotivo o permettendo ai colleghi 
di avere orari più flessibili; inoltre la compassione a lavoro sembrerebbe avere effetti a lungo termine 
sulla qualità dell’esperienza lavorativa e sulla dedizione in termini affettivi (Lilius et al., 2008). 
L’ambiente educativo e scolastico rivolto ai bambini tra 0 e 6 anni risulta particolarmente ricco di 
comportamenti compassionevoli, poiché gli insegnanti sono costantemente coinvolti in relazioni di 
cura con i loro piccoli alunni (Sutton & Wheatley, 2003). Va sottolineato come fino a questo momento, 
la compassione sia stata studiata in particolar modo nel lavoro educativo come espressione degli 
insegnanti verso gli studenti. In realtà, non solo gli studenti, ma anche gli altri adulti presenti nella 
scuola, primi fra tutti gli stessi docenti, necessitano di esprimere e ricevere affetto ed emozioni 
positive. Dai pochi studi effettuati a riguardo, è emerso come la compassione tra gli insegnanti possa 
promuovere sensazioni di connessione emotiva a lavoro e contribuire a consolidare nessi tra 
supporto organizzativo e investimento sul lavoro (Eldor & Shoshani, 2016) e come possa inoltre 
influenzare l’investimento lavorativo e l’utilizzo di strategie proattive migliorando sia l’adattamento 
che la soddisfazione lavorativa dei docenti e il generale clima in classe (Mason et al., 2014; Mauno, 
Ruokolainen, Kinnunen, & De Bloom, 2016). 
Infine, tra gli aspetti disposizionali che possono incidere sul benessere lavorativo degli 
insegnanti si può annoverare l’affettività disposizionale positiva che riflette il massimo grado con cui 
un individuo riporta di sentirsi entusiasta, attivo e vigile (Watson et al., 1988). La presenza di 
un’affettività disposizionale positiva, come forma di regolazione emotiva, consentirebbe alle 
insegnanti di affrontare lo stress (Tugade & Friedrickson, 2004). Come mostrano alcuni studi, le 
persone che riportano un’elevata affettività positiva risultano essere più energici, di buon umore e 
tendono a ricercare con più facilità supporto sociale (Watson et al., 1999). Inoltre, una meta-analisi 
del 2003 (Thoresen, Kaplan, Barsky, Warren, & DeChermont, 2003) ha messo in evidenza come 
un’elevata affettività positiva sia correlata positivamente con l’efficacia professionale e 
negativamente con esaurimento emotivo e cinismo (Kahn, Schneider, Jenkins‐Henkelman, & Moyle, 
2006). 
 
Strategie proattive nel contesto educativo e scolastico 
In letteratura con il termine “strategie di coping” nel contesto scolastico ci si riferisce agli sforzi 
cognitivi e comportamentali messi in atto dagli insegnanti per ridurre, tollerare o gestire lo stress 
correlato al lavoro (Carmona, Buunk, Peiro, Rodríguez, & Bravo, 2006; Lazarus, 1993; Parker, Martin, 
Colmar, & Liem, 2012; Sharplin, O’Neill, & Chapman, 2011). Nello specifico vengono definite auto-
regolative le strategie generate dall’insegnante stesso al fine di affrontare situazioni stressanti a 
lavoro (Boekaerts, Pintrich, & Zeidner, 2005; Zimmerman, 2002), mentre vengono definite co-
regolative, le strategie con cui l’insegnante affronta lo stress ricorrendo all’utilizzo di risorse sociali 
(Järvelä, Volet, & Järvenoja, 2010). Queste strategie avrebbero lo scopo di aiutare gli individui ad 
orientare i propri comportamenti, al fine di raggiungere obiettivi prefissati, e ridurrebbero il rischio 
di burnout (Butler, 2007; Devos, Dupriez, & Paquay, 2012; Xanthopoulou, Bakker, Demerouti, & 
Schaufeli, 2009). Inoltre, le persone che utilizzano strategie attive piuttosto che strategie di 
evitamento, risulterebbero più efficaci nell’affrontare le sfide e le richieste provenienti dal proprio 
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contesto lavorativo e sarebbero anche più soddisfatti e più coinvolti nel loro lavoro (Salmela-Aro, 
Tolvanen, & Nurmi, 2011). Anche le emozioni positive promuoverebbero un uso più flessibile di 
queste strategie (Fredrickson, 2001) così come la tendenza a trovare sempre nuove e originali idee 
per far fronte a situazioni problematiche (Linnenbrink-Garcia, Kempler, Rogat, & Koskey, 2011; 
Lyubomirsky, King, & Diener, 2005). Gli studi condotti nel contesto scolastico hanno evidenziato 
come insegnanti che sperimentano una spinta positiva nei confronti del loro lavoro e uno stato di 
empowerment, tenderebbero ad utilizzare strategie attive, riflessive ed olistiche per risolvere i 
problemi (Soini, Pyhältö, e Pietarinen, 2010). Inoltre, considerata la natura sociale e interazionale 
del contesto scolastico, gli insegnanti potrebbero con più facilità co-regolare i loro comportamenti. 
Un clima sociale positivo, caratterizzato da elevati livelli di supporto sociale, sarebbe correlato a 
maggiori livelli di soddisfazione e motivazione (Alhija & Fresko, 2010; Skaalvik & Skaalvik, 2011) e 
a minori livelli di burnout (e.g. Hakanen, Bakker, & Schaufeli, 2006). Infatti, gli insegnanti supportati 
dai propri colleghi sarebbero meno intenzionati ad abbandonare il proprio lavoro rispetto ai colleghi 
che, invece, lavorano in un contesto caratterizzato da basso supporto sociale (Pomaki, DeLongis, 
Frey, Short, & Woehrle, 2010). Nel contesto scolastico, la percezione di autoefficacia del singolo 
appare profondamente legata al funzionamento del gruppo. La percezione di autoefficacia collettiva 
rappresenta l'insieme di credenze da parte dei docenti rispetto alle abilità dei colleghi di predisporre 
schemi di azione efficaci nel raggiungimento di obiettivi specifici. Solo pochi contributi hanno 
esaminato tale costrutto, ipotizzando che la percezione di autoefficacia collettiva rappresenti un 
elemento determinante per l'esperienza lavorativa del singolo (Goddard, Hoy, & Hoy, 2004). 
Alcuni studi hanno evidenziato il ruolo cruciale giocato dalle strategie proattive nel ridurre lo 
stress delle insegnanti e nel promuovere un miglior contesto lavorativo (Bermejo-Toro, Prieto-Ursúa, 
& Hernández, 2016; Pietarinen, Pyhältö, Soini,  & Salmela-Aro, 2013; Tikkanen, Pyhältö, Pietarinen 
& Soini, 2017). L’importanza di tenere in considerazione queste strategie risiede nel fatto che il loro 
uso risulta strettamente legato alle interazioni sociali presenti nella scuola in cui gli insegnanti 
lavorano e, di conseguenza, esse potrebbero essere oggetto di interventi di promozione e sostegno 
(Pietarinen, Pyhältö, Soini,  & Salmela-Aro, 2013). Le strategie proattive che vengono adottate dagli 
insegnanti, quindi, potrebbero non solo ridurre il rischio di burnout ma anche contribuire allo sviluppo 
di un contesto lavorativo positivo ed incrementare il coinvolgimento lavorativo.  
 
Il Coinvolgimento Lavorativo e l’Adattamento insegnante-ambiente di lavoro  
Il coinvolgimento lavorativo (work engagement) è stato oggetto di numerosi approfondimenti nel 
corso degli ultimi decenni ed è stato dimostrato essere un fattore predittivo della performance e del 
livello di benessere lavorativo sia dei singoli che delle organizzazioni (Kahn & Scott, 1997; Bakker et 
al, 2008). Secondo Schaufeli e Bakker (2004), il work engagement sarebbe definibile come un senso 
di coinvolgimento nel proprio lavoro associato a buona produttività e a benessere psicofisico, e 
sarebbe la risultante di tre dimensioni, una fisica (vigore), una emotiva (dedizione) e una cognitiva 
(coinvolgimento) (Schaufeli, Bakker, & Salanova, 2006; Salanova & Schaufeli, 2009). Gli studi 
condotti fino ad oggi hanno confermato la relazione fra benessere soggettivo, inteso come risorsa 
personale, e l’engagement a lavoro (Bakker & Oerlemans, 2016; Field & Buitendach, 2011; Huynh, 
Xanthopoulou, & Winefield, 2014; Rodríguez-Muñoz, Sanz-Vergel, Demerouti, & Bakker, 2014) ma 
sono ancora pochi quelli che indagano questa relazione all’interno contesto scolastico (Chan, 2009; 
Pillay, Goddard, & Wilss, 2005; Authors, 2017). Più precisamente, il benessere soggettivo è sempre 
stato considerato come una conseguenza del work engagement e, nonostante diversi studi si siano 
concentrati su risorse personali come resilienza e ottimismo in termini di antecedenti del work 
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engagement, sembrerebbero non esserci studi che valutino gli effetti del benessere soggettivo degli 
insegnanti sul loro work engagement (Halbesleben, 2010; Xanthopoulou, Bakker, Demerouti, & 
Schaufeli, 2007). In generale l’ingaggio a lavoro nel contesto scolastico è emerso essere predittivo 
della performance, di una bassa intenzione ad abbandonare l’insegnamento, e influenzerebbe la 
relazione positiva con gli studenti e i risultati accademici degli stessi (Bakker, Schaufeli, Leiter & 
Taris, 2008; Bakker, Van Emmerik & Euwema, 2006; Duckworth, Quinn, & Seligman, 2009; 
Salanova, Schaufeli, Xanthopoulou, & Bakker, 2010).  
Se prendiamo in considerazione altre risorse personali che possono promuovere il work 
engagement, la compassione a lavoro è emersa essere un forte fattore predittivo (Mason et al. 2014; 
Mauno, Ruokolainen, Kinnunen, & De Bloom, 2016). Nello specifico per quanto riguarda gli 
insegnanti, il coinvolgimento a lavoro è risultato collegato al benessere soggettivo e alla 
compassione fra le insegnanti e, più nello specifico, la compassione sembra essere positivamente 
legata al vigore, alla dedizione e alla soddisfazione degli insegnanti e negativamente al burnout, 
risultando quindi essere uno strumento importante per affrontare lo stress legato all’esercizio della 
professione (Eldor & Shoshani, 2016). 
Inoltre, un clima lavorativo positivo (Hoy & Spero, 2005), in cui gli insegnanti percepiscono di 
ricevere, da colleghi e superiori, feedback costruttivi e riconoscimento professionale (Kokkinos, 
2007; Peeters & Rutte, 2005; Stoeber & Rennert, 2008), potrebbe giocare un ruolo chiave nel 
promuovere soddisfazione e coinvolgimento lavorativo che, a loro volta, migliorerebbero le 
performance dei lavoratori (Klusmann, Kunter, Trautwein, Ludtke, & Baumert, 2008; Xanthopoulou, 
Bakker, Demerouti, & Schaufeli, 2009).   
 
METODO 
L’ obiettivo del presente studio di carattere quali-quantitativo è stato duplice:1) valutare il ruolo 
predittivo,  sul coinvolgimento lavorativo degli operatori dei servizi educativi e scolastici 0/6 anni, di 
variabili disposizionali (benessere soggettivo, compassione, affettività disposizionale positiva) e di 
natura socio-contestuale (strategie proattive auto ed etero regolative, clima costruttivo); 2) esplorare 
sul piano qualitativo le dimensioni di promozione del benessere nei servizi. 
 
Partecipanti e Procedura 
Sono stati coinvolti 189 educatori ed insegnanti della scuola dell’infanzia (89% donne) reclutati 
presso i servizi educativi e scolastici di Roma Capitale. L’età dei partecipanti varia da 27 a 63 anni 
(età media M=36.03 DS=10.15). Rispetto allo stato coniugale, il 56.5% risulta sposato, il 21.6% 
single, il 18.4% separato/divorziato, e 1 persona riferisce di essere vedova.  
I partecipanti hanno preso parte allo studio, su base volontaria, compilando i questionari, 
somministrati collettivamente, in forma anonima. Le autrici hanno organizzato riunioni plenarie nelle 
scuole al fine di informare gli insegnanti sulle finalità della ricerca e sulle modalità di compilazione 
del protocollo di ricerca. La ricerca è stata condotta secondo i principi etici dell’APA (American 
Psychological Association, 2017). 
 
Strumenti 
Subjective Happiness Scale (SHS; Lyubomirsky & Lepper, 1999). La SHS è una scala composta 
da 4 item che valuta la felicità soggettiva. Nello specifico, il primo e il secondo item chiedono ai 
soggetti di valutare su una scala Likert a 7 punti quanto generalmente si sentano felici (1 = una 
persona non molto felice, 7 = una persona molto felice) e quanto si considerino felici rispetto ai 
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propri pari (1 = una persona non molto felice, 7 = una persona molto felice); il terzo e il quarto item, 
invece, chiedono ai soggetti di indicare quanto le descrizioni di una persona “molto felice” o “non 
molto felice” li rappresenti (1 = per nulla, 7 = molto). Punteggi elevati a questa scala sono indice di 
una maggiore felicità soggettiva. Gli studi precedenti hanno riportato per questa scala un coefficiente 
α di Cronbach che varia da .79 a .94 (Lyubomirsky & Lepper, 1999). 
Santa Clara Brief Compassion Scale (SCBCS; Hwang et al., 2008). La SCBCS è una scala a 5 
item che valuta la compassione e la sua connessione ai comportamenti pro-sociali. Gli item che la 
compongono fanno riferimento a due costrutti della compassione: la connessione emotiva con 
persone che vivono momenti difficili e l’agire per aiutarle. È una versione ridotta della Sprecher and 
Fehr’s (2005) “Compassionate Love Scale” (la correlazione fra le due scale è di r = 0.95) che fa 
riferimento esclusivamente a persone con cui non si hanno relazioni personali profonde (es. 
estranei). Tutti gli item sono misurati su scala likert a 7 punti (1= molto in disaccordo, 7= molto 
d’accordo) e punteggi elevati sono indicativi di grande compassione. 
Utrecht Work Engagement Scale (UWES-17; Schaufeli & Bakker, 2004). La variabile Work 
Engagement è stata valutata attraverso la versione italiana della UWES-17 (Balducci, Fraccaroli, and 
Schaufeli, 2010). La scala è composta da 17 item misurati su scala Likert a 6 passi (1= Quasi mai, 
6= Sempre) e comprende tre sottoscale: vigore (6 item), dedizione (5 item), e coinvolgimento (6 
item). Il coefficiente α di Cronbach risulta essere pari a .96. 
The Proactive Strategy scale (Salmela-Aro,2009). La scala è composta da 7 item che misurano 
due fattori che caratterizzano le strategie proattive: a) auto-regolazione (4 item) e b) co-regolazione 
(3 item). Tutti gli item sono misurati su scala Likert a 7 punti che comprende valori da 1 (molto in 
disaccordo) a 7 (molto d’accordo). 
The Teacher-working environment fit scale (Pyhältö, Pietrarinen, & Salmela-Aro, 2011) è una 
scala composta da 6 item che misura due dimensioni principali dell’adattamento insegnante-
ambiente di lavoro: a) riconoscimento professionale ricevuto da parte dei colleghi (3 item) e b) clima 
lavorativo positivo e costruttivo (3 item). La prima dimensione misura il riconoscimento professionale 
percepito dall’insegnante in termini di accettazione come membro di una comunità professionale. 
La seconda dimensione misura la capacità degli insegnanti di contribuire ad un adattamento ottimale 
all’interno del gruppo professionale, così come percepita dagli insegnanti stessi (i.e. approccio 
centrato sulla persona riguardo l’adattamento percepito). Tutti gli item sono valutati per mezzo di 
una scala Likert a 7 punti che comprende valori da 1 (completamente in disaccordo) a 7 
(completamente d’accordo). 
The Positive and Negative Affect Schedule (PANAS; Watson et al. 1988) misura due dimensioni 
dell’affettività disposizionale individuale, una positiva e una negativa. Ai partecipanti è stato chiesto 
di valutare “quanto si sentono così generalmente” in relazione a 20 emozioni (come “ostile” e 
“entusiasta”) utilizzando una scala Likert a 5 punti (1= “molto poco/per niente”, 5= “moltissimo”). 
I punteggi dei 10 item appartenenti alla sottoscala positiva e quelli dei 10 appartenenti alla sottoscala 
negativa vengono sommati separatamente per ottenere i punteggi globali delle due sottoscale. 
Ciascuna dimensione ottiene un punteggio complessivo che varia da 10 a 50 e punteggi elevati sono 
indicativi della presenza di maggiori affetti positivi/negativi. 
La Teacher self-efficacy degli insegnanti è stata misurata con una scala creata ad hoc, composta 
da 5 item seguendo le raccomandazioni di Bandura (1996, 2006). L’autoefficacia dell’insegnante è 
stata misurata tramite cinque componenti fondamentali di tale costrutto: gestione degli studenti 
considerati “difficili”, uso delle nuove tecnologie, fronteggiamento delle sfide educative, 
collaborazione con i colleghi, correlazione dei target e degli obiettivi didattici. Tutti gli item sono stati 
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graduati su una scala Likert a 5 passi: quasi mai (1), raramente (2), qualche volta (3), spesso (4), 
sempre (5). 
Intervista semi-strutturata costruita ad hoc che valuta gli aspetti di benessere individuabili 
nell’esercizio della propria professione.  
 
Analisi e Risultati 
Al fine di indagare le relazioni esistenti fra le variabili oggetto di studio, sono state effettuate 
analisi di correlazione bivariata (Tabella 1). A partire dagli esiti statisticamente più rilevanti si 
evidenzia come all’aumentare del benessere soggettivo percepito dagli insegnanti, aumentino anche 
i livelli di emozionalità positiva disposizionale (r =.20, p < 0.01), di strategie proattive utilizzate (r = 
.23, p < 0.01) di work engagement (r = .37, p < 0.01). All’aumentare della compassione si registra 
un aumento  di livelli di work engagement (r = .24, p < 0.01). All’aumentare dei livelli di affettività 
positiva disposizionale aumentano l’efficacia collettiva percepita (r = .23, p < 0.01), i livelli di work 
engagement (r = .32, p < 0.01) e le strategie proattive utilizzate (r = .22, p < 0.01). Infine, un 
maggiore utilizzo di strategie proattive utilizzate dagli insegnanti si associa con un più alto livello di 
benessere soggettivo percepito (r = .23, p < 0.01), di affettività positiva disposizionale (r = .22, p < 
0.01), di efficacia collettiva percepita (r = .37, p < 0.01), di livelli di work engagement (r = .40, p < 
0.01),di riconoscimento professionale percepito (r = .47, p < 0.01) e la capacità degli insegnanti di 
contribuire ad un clima costruttivo del gruppo professionale (r = .48, p < 0.01). 
Alla luce delle correlazioni emerse, è stata successivamente effettuata un’analisi di regressione 
multipla lineare gerarchica a 3 step (Tabella 2) nella quale sono state inserite come variabile 
dipendente i livelli di work engagement percepiti dagli insegnanti e come predittori variabili socio-
demografiche (età e stato civile) al primo step, variabili disposizionali quali benessere soggettivo, 
compassione e affettività positiva al secondo, e capacità degli insegnanti di contribuire ad un 
adattamento ottimale all’interno del gruppo professionale, efficacia collettiva e strategie proattive, 
al terzo. Il modello finale spiega il 32% della variabilità del fenomeno studiato (R2 = .32, F(8,306) = 
18.06, p < 0.001). I risultati evidenziano come a parità di aspetti di benessere (β=.257, t(313) = 
5.208, p=.000), compassione (β=.183, t(313) = 3.832, p=.000) e di affettività disposizionale 
positiva (β=.183, t(313) = 3.680, p=.000), le strategie proattive (β=.260, t(313)= 4.627, p=.000) 
aumentino la probabilità dei docenti di avere maggior engagement a scuola.  
E’ stato inoltre chiesto ai partecipanti di indicare quali fossero le dimensioni in grado di 
promuovere il loro benessere nel contesto educativo e scolastico. 
Attraverso l’analisi qualitativa dei contenuti delle risposte effettuata da due giudici indipendenti  
è stato possibile individuare le seguenti macrocategorie contenutistiche: (1) dimensione relazionale 
con alunni e famiglie; (2) dimensione relazionale con colleghi e coordinatori; (3) risorse personali; 
(4) aspetti organizzativi relativi al contesto educativo e scolastico; (5) esiti positivi del percorso 
educativo degli alunni; (6) riconoscimento dell'attività lavorativa da parte di famiglie, colleghi e 
superiori. E’ stata condotta un’analisi delle frequenze dei contenuti delle risposte fornite dai 
partecipanti rispetto alle macro aree contenutistiche individuate (Grafico 1), dalla quale emerge che 
il 41% dei partecipanti riconosce la collaborazione con i colleghi e la presenza di dirigenti scolastici 
competenti come un aspetto centrale nel proprio benessere lavorativo; il 20% riporta come elemento 
saliente del benessere a scuola la presenza di un ambiente ben organizzato, dotato di spazi e 
strumenti appropriati, con una definita divisione di ruoli e competenze; il 18% del campione ha 
riportato come aspetto di benessere nel proprio contesto lavorativo il rapporto positivo con gli alunni 
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e con le famiglie; il 14% individua alcune dimensioni personali individuali (motivazione, creatività e 
empatia) come risorse importanti per una ottimale gestione del proprio lavoro; Il 5% riporta come 
sentirsi valorizzati, apprezzati e ricevere attenzioni per il lavoro svolto risulti essere un fattore 
importante per il benessere nel contesto lavorativo ed infine solo  il 2% ha fatto riferimento agli esiti 
positivi dei percorsi educativi ottenuti dagli alunni, come dimensione in grado di promuovere 
benessere nel contesto educativo e scolastico. 
 
 
Tabella 1 - Analisi di correlazione bivariata 
 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
1. Età 1          
2. Stato Civile ,43** 1         
3. Benessere soggettivo ,06 ,14* 1        
4. Compassione -,02 -,05 ,05 1       
5. Affettività positiva ,03 ,06 ,20** ,05 1      
6. Efficacia collettiva ,04 ,01 ,08 ,09 ,23** 1     
7. Work engagement ,02 ,03 ,37** ,24** ,32** ,25** 1    
8. Riconoscimento 
professionale 
,06 ,12* ,18** ,07 ,14* ,38** ,30** 1   
9. Clima costruttivo -,00 -,01 ,13* ,15** ,13* ,65** ,27** ,58** 1  
10. Strategie proattive ,08 ,14* ,23** ,09 ,22** ,37** ,40** ,47** ,48** 1 
*p < .05; **p < .01 
 
Tabella 2 - Analisi di regressione  
Variabili 
Work Engagement 
1 step 2 step 3 step 
B E.S. β p B E.S. β p B E.S. β p 
Età .01 .07 .016 .796 .00 .06 .008 .885 
-
.00 
-05 
-
.001 
.990 
Stato civile .45 1.16 .025 .696 
-
.31 
1.02 
-
.017 
.763 
-
.76 
.98 
-
.041 
.437 
Benessere 
soggettivo 
    
.78 .13 .307 .000 .65 .12 .257 .000 
Compassione 
    
.56 .13 .210 .000 .49 .13 .183 .000 
Affettività positiva 
    
.30 .06 .245 .000 .22 .06 .183 .000 
Clima costruttivo 
        
.04 .21 .012 .864 
Efficacia collettiva 
        
.08 .07 .070 .272 
Strategie proattive 
        
.71 .15 .260 .000 
R .04 
   
.49 
   
.57 
   
R² .00 
   
.24 
   
.32 
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Discussione 
Il presente contributo si inserisce nel filone di studi che, a partire da una prospettiva empirica di 
Psicologia Positiva, si propone di mettere in luce i fattori in grado di promuovere il coinvolgimento 
lavorativo dei docenti all’interno dei servizi 0/6 anni. 
L’ obiettivo del presente studio di carattere quali-quantitativo è stato duplice: 1) valutare il ruolo 
predittivo,  sul coinvolgimento lavorativo degli operatori dei servizi educativi e scolastici 0/6 anni, di 
variabili disposizionali (benessere soggettivo, compassione, affettività disposizionale positiva) e di 
natura socio-contestuale (strategie proattive auto ed etero regolative, clima costruttivo, senso di 
autoefficacia collettiva); 2) esplorare sul piano qualitativo le dimensioni di promozione del benessere 
nei servizi. 
I principali esiti del modello di regressione proposto mostrano come il coinvolgimento lavorativo 
in ambito educativo e scolastico sia riconducibile, oltre a diversi fattori disposizionali individuali 
(quali benessere soggettivo, compassione e affettività positiva), anche all'utilizzo da parte dei 
docenti di strategie proattive auto ed etero-regolative.  
Tali esiti sono coerenti con la letteratura presente sul tema. In accordo con Bakker e colleghi 
(2014), il benessere soggettivo promuove il coinvolgimento lavorativo, ponendo gli insegnanti nella 
condizione di utilizzare al meglio le proprie risorse, sia sul piano individuale che relazionale (Bakker 
& Oerlemans, 2016; Field  & Buitendach, 2011; Huynh, Xanthopoulou, & Winefield, 2014), con effetti 
positivi sulla qualità dell'insegnamento (Bakker et al., 2014). Alcuni contributi hanno infatti descritto 
come il benessere disposizionale sul luogo di lavoro migliorerebbe la performance lavorativa, il 
supporto sociale ricevuto e il successo lavorativo (Boehm & Lyubomirsky, 2008; Burger & Caldwell, 
2000). 
In linea con la “Broaden-and-build Theory of Positive Emotions” di Fredrickson (2001), inoltre, 
fare esperienza sul luogo di lavoro di stati affettivi positivi, generati da una condizione di benessere 
individuale e dalla condivisione di condotte compassionevoli da parte e nei riguardi dei colleghi, 
stimolerebbe le risorse personali, cognitive e comportamentali dei singoli attori che intervengono 
Grafico 1 - Frequenza macroaree contenutistiche aspetti di benessere  
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nel contesto lavorativo, favorendo maggiore impegno e dedizione al proprio lavoro (Fredrickson, 
2001; 2013; Cropanzano & Wright, 2001; Fredrickson & Losada, 2005; Kok et al., 2013).  
In linea con i nostri risultati, altri contributi hanno evidenziato la relazione positiva esistente fra 
condotte compassionevoli e coinvolgimento lavorativo (Tremblay and Messervey 2011; Eldor, 2018; 
Mason et al., 2014). In particolare, Eldor (2016), descrive come in ambito educativo e scolastico la 
compassione influisca in maniera significativa sugli outcome lavorativi a lungo termine, 
specialmente quando espressa da pari grado o colleghi di grado superiore. Ricevere compassione 
da parte dei colleghi sembra porre gli insegnanti nella condizione di sperimentare maggiore senso 
di autoefficacia personale, facendo esperienza del contesto lavorativo scolastico come orientato al 
prendersi cura dell'altro, tanto degli allievi quanto dei colleghi. In accordo con Underwood (2009) 
sperimentare compassione comporta, infatti, una valutazione dell'altro orientata alla comprensione 
dei suoi bisogni e delle sue emozioni, attraverso una disposizione personale volta all'accoglienza e 
alla reciprocità. Secondo quanto descritto in letteratura, sperimentare e mettere in atto condotte 
compassionevoli produce un maggior riconoscimento del proprio ruolo d'insegnante, supportando i 
docenti nella gestione di aspetti critici del lavoro, quali ad esempio i comportamenti problematici 
degli studenti (Dutton, Worline, Frost, & Lilius, 2006; Hargreaves, 2000; Lilius et al., 2008).  
Allo stesso modo, l'affettività positiva si configura come una modalità disposizionale di 
regolazione affettiva che riflette il coinvolgimento positivo di ognuno nell'ambiente in cui si trova 
(Diener et al, 2017). Nel campione considerato, tale dimensione partecipa nel determinare migliori 
livelli di coinvolgimento percepito da parte degli insegnanti. Alti livelli di affettività positiva sono 
riportati in letteratura come correlati a uno stato di entusiasmo, allerta, energia, gioia, interesse e 
determinazione. L'affettività positiva, inducendo un'esperienza emotiva positiva e piacevole, infatti, 
si riflette in un generale senso di benessere, competenza e coinvolgimento all'interno di relazioni 
interpersonali percepite come efficaci (Watson & Tellegen, 1985; Watson, Clark, & Carey, 1988). 
Con riferimento all'ambiente scolastico, come riportato da Eldor (2016), l'affettività positiva è 
descritta come un fattore di mediazione nella gestione di elevate fonti di stress, sostenendo gli 
insegnanti nella gestione di condizioni particolarmente stressanti, mantenendo vigore emotivo, 
impegno organizzativo e soddisfazione lavorativa. 
In accordo con la letteratura, fattori soggettivi disposizionali concorrono nel determinare il modo 
in cui le risorse lavorative sono percepite (Bakker, Demerouti, & Sanz-Vergel, 2014); queste ultime 
appaiono di primaria importanza nel determinare la qualità dell'esperienza lavorativa. 
Gli esiti delle analisi svolte mostrano come l'utilizzo di strategie proattive a orientamento 
relazionale aumenti la probabilità per gli educatori e gli insegnanti della scuola dell’infanzia di 
sperimentare un maggior coinvolgimento lavorativo. L'utilizzo di strategie di coping proattive, in 
particolare volte alla co-regolazione, si declina nell'identificazione e nell'uso attivo di tutte le risorse 
sociali disponibili, costituendo un valido aiuto nella gestione delle richieste lavorative  (Järvelä, Volet, 
& Järvenoja, 2010).  
I nostri risultati, in linea con gli esiti descritti in letteratura, sembrano suggerire l'importanza 
delle dinamiche relazionali che occorrono nel contesto scolastico. Adottare strategie proattive 
permette agli insegnanti di regolare il proprio comportamento, in relazione e in accordo con le 
condizioni dell'ambiente di lavoro in cui questi sono inseriti, favorendone l'adattamento. Pietarinen, 
Pyhältö, Soini, e Salmela-Aro (2013) hanno messo in evidenza la relazione fra l'uso di strategie 
proattive da parte di un gruppo di insegnanti, il livello di disagio avvertito sul luogo di lavoro e la 
percezione da parte degli stessi del proprio adattamento, sottolineando come interventi specifici 
possano promuovere attivamente il loro impiego. Bakker, Tims, e Derks (2012) descrivono come un 
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assetto personologico volto alla proattività sia legato al coinvolgimento lavorativo, manifestandosi in 
un'attiva ricerca di confronto con i colleghi in merito al lavoro svolto, nella creazione di opportunità 
di sviluppo, nel proporre obiettivi e pianificare nuove progettualità. L'utilizzo di strategie sociali 
sostiene i soggetti nella ricerca di nuove soluzioni ai problemi, promuovendo un uso flessibile delle 
strategie di coping disponibili (Linnenbrink-Garcia, Kempler, Rogat, & Koskey, 2011) con effetti sul 
proprio benessere lavorativo. La soddisfazione lavorativa degli insegnanti e la loro motivazione 
sarebbero legate alla presenza di un clima percepito come presente e supportivo; tali aspetti 
inducono una riduzione del rischio di abbandono del posto di lavoro, anche quando le richieste 
lavorative risultano particolarmente intense (Pomaki, DeLongis, Frey, Short, & Woehrle, 2010).  
L'individuazione dei fattori capaci di promuovere il coinvolgimento lavorativo degli insegnanti 
permette di promuovere il benessere lavorativo dei docenti, prevenendo il rischio di disagio, del 
burnout e del turnover. 
L’importanza degli aspetti relazionali ed emotivi è stata confermata nel presente studio anche 
rispetto a quanto riferito dai docenti nelle domande aperte che sono state poste loro sugli aspetti di 
promozione del benessere nel contesto educativo e scolastico. L’importanza della trama relazionale 
si declina non solo nel rapporto con gli studenti, ma in particolar modo nella collaborazione con le 
famiglie, i colleghi e i superiori (Albanese 2009; Fiorilli et al., 2015; Cummings, 2016).  
La collaborazione con i colleghi, concordando obiettivi di lavoro comuni, all'interno di un gruppo 
disponibile al dialogo, supportivo e collaborativo, viene riconosciuta da una larga percentuale del 
nostro campione (41%) come un aspetto centrale del proprio benessere lavorativo; a ciò si aggiunge 
la presenza di dirigenti scolastici competenti, vigili e attenti alle dinamiche che occorrono 
nell'ambiente di lavoro. Tali elementi trovano ampio riscontro in letteratura (Hakanen, 2006; 
Schreyer e Krause, 2016; Løvgren, 2016; Hur et al., 2016).  
Sentirsi valorizzati, apprezzati e ricevere attenzioni per il lavoro svolto non solo dai colleghi, dai 
supervisori e coordinatori, ma anche da parte dei piccoli alunni e delle loro famiglie, risulta essere 
un fattore importante per il lavoro degli operatori dei servizi educativi e scolastici. In linea con quanto 
da noi osservato, Bakker, Hakanen, Demerouti e Xanthopoulou (2007) hanno identificato il supporto 
ricevuto dai propri superiori, l'apprezzamento per il lavoro svolto e, più in generale il clima 
organizzativo, come importanti risorse, utili per gli insegnanti nel fronteggiare le criticità che 
caratterizzano il complesso rapporto con i propri studenti. Per il 18% del campione, il rapporto con 
gli alunni e con le famiglie rappresenta un aspetto centrale nell'esercizio della professione. La 
presenza di un clima positivo in classe concorre nel determinare il benessere sperimentato dai 
docenti, in accordo con quanto descritto in letteratura (Jennings e Greenberg, 2009; Chang, 2009); 
a questa dimensione si affianca, come aspetto influente sulla qualità dell'esperienza 
dell'insegnamento, la collaborazione con le famiglie e la partecipazione attiva al processo educativo.  
Anche se solo per una percentuale limitata del nostro campione (2%), gli esiti positivi del 
percorso educativo ottenuti dai piccoli alunni e gli obiettivi formativi da loro conseguiti rappresentano 
un elemento di benessere per gli insegnanti nell'esercizio della propria professione.  
La presenza di un ambiente ben organizzato, dotato di spazi adeguati, attrezzature e strumenti 
appropriati a sostegno della didattica, con una definita divisione di ruoli e competenze è riportato 
nel 20% dei casi come elemento saliente del benessere percepito a scuola. Tale assunto trova 
riscontro in letteratura (Schreyer e Krause 2016). La necessità di un'attenta pianificazione delle 
attività didattiche, condivisa fra i colleghi, risulta essere un elemento largamente condiviso dai 
docenti: Blöchliger e Bauer (2015) descrivono, infatti, come in ambito scolastico la gestione del 
carico di lavoro e le condizioni in cui questo viene svolto, possono influenzare la percezione delle 
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risorse che gli insegnanti hanno a loro disposizione, con effetti sull'esercizio stesso della 
professione. 
In questo panorama, il 14% del nostro campione individua in dimensioni personali individuali 
quali la motivazione, la creatività e l'empatia, risorse importanti per un’ottimale gestione del proprio 
lavoro. Alcuni studi recenti hanno considerato il ruolo delle risorse personali sul disagio e sul 
coinvolgimento lavorativo nell'ambito della professione dell'insegnamento, individuando le relazioni 
fra questi intercorrenti (Bakker et al., 2007; Xanthopoulou et al., 2007; Bermejo-Toro, Prieto-Ursùa, 
& Hernandez, 2015). 
 I nostri risultati sottolineano l'importanza di considerare l'area delle risorse personali e del 
contesto di lavoro nella prospettiva di incrementare il benessere lavorativo e prevenire il disagio 
attraverso interventi specifici. Prospettive future possono includere un'approfondita analisi 
qualitativa dei vissuti degli insegnanti, superando il limite dell'utilizzo di strumenti self-report. 
Sarebbe inoltre interessante approfondire le relazioni fra i costrutti all'interno di una prospettiva 
longitudinale, considerando non solo le relazioni fra le dimensioni prese in esame, ma i rapporti di 
causalità esistenti fra le stesse. Ci sembra importante sottolineare come gli esiti dello studio offrano 
un’utile panoramica rispetto ai principali fattori protettivi del coinvolgimento lavorativo, fornendo utili 
spunti per i programmi volti alla promozione del benessere degli educatori e degli insegnanti della 
scuola dell’infanzia. Ci sembra utile, a questo proposito, ribadire come la formazione degli insegnanti 
possa rappresentare sia uno spazio essenziale per fornire loro strumenti che li aiutino a prendere 
consapevolezza delle proprie risorse, sia un momento di condivisione in cui aprirsi, insieme ai propri 
colleghi, a momenti di reale collegialità. In particolare riteniamo fondamentale, in una prospettiva di 
Psicologia Positiva, pensare ad azioni formative che partano dall’analisi dei punti di forza del 
contesto e dei soggetti, dalla circoscrizione delle zone problematiche e dall’attivazione di una rete il 
più ampia possibile, al fine di favorire il superamento delle difficoltà. 
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